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A investigação sugere a existência de uma relação tanto negativa como positiva entre a 
atividade de jogar videojogos de entretenimento (VE) e a aprendizagem escolar dos 
jovens, possivelmente em função de mediadores internos (e.g., autocontrolo), e externos 
(e.g., mediação parental, provavelmente afetada pela perceção dos pais sobre aquela 
relação). Neste enquadramento, o presente estudo qualitativo teve como objetivo 
conhecer a perceção parental sobre a relação entre a atividade de jogar VE e a 
aprendizagem escolar de alunos do ensino secundário. Para tal, realizaram-se entrevistas 
semiestruturadas, a uma amostra de pais daqueles alunos, em torno de cinco dimensões 
dessa relação: “Efeitos da atividade de jogar VE na aprendizagem”; “ Efeitos da 
atividade de jogar VE no processo de aprendizagem”; “Efeitos do processo de 
aprendizagem na atividade de jogar VE”; “Efeitos da atividade de jogar VE nos 
resultados da aprendizagem”; e “Efeitos dos resultados da aprendizagem na atividade de 
jogar VE”. As respostas às entrevistas foram sujeitas a uma análise temática de 
conteúdo, apurando-se várias perceções específicas, relativamente a cada dimensão 
indagada. Estas perceções foram interpretadas à luz de investigação anterior incidente 
tanto na relação entre a atividade de jogar VE e a aprendizagem escolar, como na 
perceção parental sobre essa relação. Dos resultados foram igualmente derivadas 
hipóteses testáveis por investigação futura, que incida: naquela relação; na possível 
afectação dela por diferentes estilos de mediação parental; e nas perceções relacionadas 
com cada um desses estilos. Tal linha de investigação poderá contribuir para uma 
fundamentação empírica da referida mediação parental. 
Palavras-chave: Aprendizagem, Desempenho escolar, Jogos de computador, 
Perceção parental, Videojogos.  
 
Abstract 
Research suggests the existence of both a positive and a negative relationship between 
playing video game (VG) and academic learning, probably due to different mediators: 
internal (e.g., self-control) and external (e.g., parental mediation, probably affected by 
parents' perception of this relationship). Within this framework, the present qualitative 
study aimed to research parental perception relatively to the relationship between 
playing VG and academic learning of high school students. For that purpose, semi-
structured interviews were conducted with a sample of parents of those students, around 
five dimensions of these relationship: “Effects of playing VG on learning”; “Effects of 
playing VG on learning process”; "Effects of learning process on playing VG "; 
“Effects of playing VG on learning results”; and "Effects of learning results on playing 
VG ". Interviews responses were subjected to a thematic content analysis, which 
resulted on the identification of multiple specific perceptions for each one of that 
dimensions. Those perceptions were analyzed in the light of previous research which 
studied the relationship between playing VG and academic learning, and the parental 
perception about that relationship. From results were also derived multiple hypotheses 
which can be tested in future studies focused on: that relationship; the effects of parental 
mediation style in that relationship; and the perceptions related to different mediation 
styles. This type of investigation can contribute to an empirical foundation of the 
referred parental mediation.  
Keywords: Computer games, Learning, Parental perception, School 
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Os videojogos de entretenimento (VE), foram definidos como artefactos presentes na 
média digital visual, que são concebidos para entretenimento e que utilizam regras e objetivos 
de jogo (i.e., regras e objetivos comuns a outros tipos de jogos) e/ou ficção interativa (i.e., 
mundo/história fictício) (Tavinor, 2009). Os VE são hoje considerados a “décima arte” (Le 
Diberder & Le Diberder, 1993, p.85), por apresentarem, tal como referido por Tavinor 
(2009), muitas das características tipicamente associadas às artes: serem uma fonte de prazer 
(as qualidades estéticas dos gráficos e sons dos VE, mas também a interação física com os 
aparelhos e com os VE, são fontes imediatas de prazer); requererem e demonstrarem mestria 
na sua realização (os VE são o agregado da mestria dos vários artistas envolvidos na sua 
criação); possuírem criatividade, novidade e estilo (os VE surpreendem constantemente com 
as suas inovações criativas); serem alvo de crítica (os VE são alvo de crítica de especialistas, 
por exemplo, em revistas e sites da especialidade); representarem ou imitarem experiências 
reais ou imaginadas do mundo (os VE constroem representações visuais de mundos fictícios, 
que podem ser apreciados à medida que os jogadores os exploram); permitirem um foco 
distinto do utilizado na vida comum (os VE promovem uma experiência diferenciada da vida 
comum, uma experiência que, sendo não-produtiva, é imersiva e valorizada); expressarem a 
individualidade (nos VE, como nos filmes, a expressão da individualidade é, normalmente, a 
da equipa produtora e não a de uma única pessoa); serem saturados de emoção (os jogadores 
sentem as emoções na primeira pessoa à medida que agem nos VE); desafiarem o intelecto 
(os VE apresentam múltiplos desafios para o jogador resolver); envolverem tradições e 
instituições (por exemplo, existem cerimónias de premiação de VE, e os VE estão presentes 
na grande média, em programas e revistas que analisam e avaliam os novos lançamentos); 
serem uma experiência imaginativa para os criadores e jogadores (os mundos fictícios 
resultam do talento imaginativo dos artistas que os criam, mas necessitam também da 
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imaginação dos jogadores para agirem nesses mundos e alcançarem os seus objetivos de 
jogo). Mas, os VE possuem também características que não existem normalmente em outras 
artes e que os podem constituir como uma nova forma de arte, como a competitividade, as 
regras e objetivos de jogo (Tavinor, 2009) por um lado, e a cocriação da história de jogo 
pelos criadores e jogadores por outro (o resultado de uma história de jogo é o conjunto da 
história que foi desenvolvida pelos criadores do VE e pelo trajeto singular de jogo que o 
jogador realiza com o seu personagem virtual) (Gee, 2010). Efetivamente, talvez os VE que 
não possuam a maior parte destas características possam ser considerados “má arte” ou “não-
arte”, tal como acontece em muitos dos trabalhos nos outros tipos de arte (Tavinor, 2009). 
Ora esta forma de arte é também uma indústria que tem conquistado cada vez mais 
adeptos em todo o mundo. Em 2019 existiam mais de 2.5 mil milhões de jogadores (Wijman, 
2019) e as receitas geradas por esta indústria terão rondado os 145.7 mil milhões de dólares 
americanos (Wijman, 2020), um valor superior à soma das receitas obtidas pelas indústrias 
musical e cinematográfica (Comscore, 2020; International Federation of the Phonographic 
Industry, 2020).  
A expansão dos VE tem-se realizado através de três grandes segmentos, os VE para 
computadores, os VE para consolas dedicadas e os VE para dispositivos móveis (smatphones 
e tablets), com destaque para este último que, segundo as estimativas, será o segmento com 
maior crescimento (13.3%) em 2020 (Wijman, 2020). Dentro do segmento dos VE para 
dispositivos móveis, os VE para smartphones têm sido os mais importantes (Wijman, 2020), 
beneficiando da grande disponibilidade destes equipamentos entre a população.  
Os VE em “nuvem” ou Cloud Gaminng são a grande novidade da indústria, com 
grande potencial de crescimento (Fernandes, 2019). Os VE em “nuvem” vão permitir que os 
VE “Premium” (i.e., VE de alta qualidade, anteriormente apenas disponíveis para consolas e 
computadores) se expandam para outros dispositivos, como smartphones, tablets e televisões, 
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podendo ser jogados com maior mobilidade (Fernandes, 2019). Nesta modalidade, os VE são 
processados nos servidores das empresas contratadas e o cliente não necessita de possuir 
hardware potente ou cópia física dos VE, bastando conectar-se ao servidor, utilizando um 
aparelho compatível, para iniciar a sua atividade de jogo (Fernandes, 2019).  
A atividade de jogar VE 
Jogar VE é uma atividade tipicamente associada ao lazer, mas é também uma 
atividade de aprendizagem (Becker, 2007). Cada VE exige aprendizagens específicas, mas, 
de uma forma geral, os jogadores necessitam de aprender como funciona o ambiente de jogo 
e como podem agir nesse ambiente para atingirem os seus objetivos (assim como manipular 
os comandos físicos do jogo). Tal como a atividade escolar, a atividade de jogar VE é, 
frequentemente, muito exigente com os seus aprendizes. No entanto, esta última não é uma 
atividade obrigatória. Os jogadores adquirem voluntariamente os VE (em muitos casos, 
pagando quantias significativas) e envolvem-se com eles, muitas vezes de forma profunda e 
comprometida, divertindo-se com os desafios de aprendizagem que estes lhe colocam.  
As características estruturais presentes nos VE, apresentam-nos como particularmente 
atrativos para os estudantes, levando-os provavelmente a aumentarem a frequência e duração 
da atividade de jogo (Rigby & Ryan, 2011). Especificamente no seu livro “Glued to games: 
How video games draw us in and hold us spellbound”, aqueles autores apresentam o modelo 
de Experiência do Jogador da Satisfação das Necessidades (PENS), baseado na Teoria 
Motivacional da Autodeterminação (Ryan & Deci, 2000), segundo o qual, a atratividade dos 
VE resulta em grande parte da sua capacidade para satisfazer as necessidades psicológicas 
básicas de: Competência (desejo do indivíduo aumentar as suas capacidades e ganhar o 
domínio de novas situações e desafios); Autonomia (desejo de tomar ações autonomamente, 
sem ser controlado pelas circunstâncias ou por outros); e Conexão (necessidade de conexão 
significativa com os outros). Assim, segundo os autores, os VE que satisfaçam aquelas três 
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necessidades psicológicas, como os VE Multijogador Massivo Online (MMO) ou como os 
VE de Tiro em Primeira Pessoa (FPS) na versão multijogador, são potencialmente mais 
atrativos do que outros que satisfaçam apenas parte delas (Rigby & Ryan, 2011). Apoiando 
essa ideia, Smyth (2007), no seu estudo longitudinal, identificou que os jogadores que 
jogavam MMO dedicavam significativamente mais tempo à atividade de jogo do que os 
jogadores que se dedicavam a outros tipos de jogos.  
O Modelo PENS considera, assim, que os VE podem apresentar características 
estruturais que reforçam positivamente as ações dos jogadores durante a atividade de jogo, 
satisfazendo as suas necessidades psicológicas de competência, autonomia e conexão, 
tornando-se particularmente atrativos e imersivos (Rigby & Ryan, 2011).  
Segundo a Teoria do Condicionamento Operante, um reforço positivo ocorre quando 
uma ação é seguida imediatamente de uma consequência positiva que aumenta a 
probabilidade de ações semelhantes voltarem a repetir-se no futuro (Cooper et al., 2020). Ora 
os VE utilizam vários tipos de reforços positivos que permitem atrair, guiar e manter o 
jogador naquela atividade (e.g., King et al., 2010; Phillips et al., 2013; Phillips et al., 2015; 
Wang & Sun, 2011; Wood et al., 2004). Especificamente, Phillips e colaboradores (2015), 
sugerem um sistema de seis categorias de reforços positivos que podem estar presentes na 
estrutura dos VE: Acesso – reforços que permitem ao jogador aceder a novos ambientes ou 
modos de jogo (e.g., o desbloqueio de uma nova pista num jogo de corridas); Facilidade – 
acesso a algo que proporcione uma vantagem durante o jogo (e.g., uma nova “arma”); 
Sustentação – reforços que permitem recuperar de um estado desvantajoso no jogo (e.g., 
recuperar a “energia” evitando a “morte”); Glória – reforços quantificáveis (e.g., pontos, 
conquistas, distintivos ou a vitória definitiva); Elogio – reforços que elogiam, através de 
comunicação verbal ou textual, as ações do jogador; Feedback sensorial – reforços estéticos 
ou táteis desenhados para promover um efeito positivo no jogador (e.g., um efeito visual que 
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aparece na mudança de nível de um jogo). Alguns autores acrescentam ainda a categoria dos 
reforços sociais presentes nos jogos de multijogadores, como a comunicação, a construção de 
alianças e a vitória sobre outros jogadores (Wood et al., 2004).  
Apesar dos estudos nesta área serem escassos, os dados recolhidos em videojogos 
adaptados para a investigação indicam que uma maior quantidade e diversidade de reforços 
melhoram a experiência do jogador nos VE, aumentando a sua sensação de diversão, imersão 
e esforço (Johnson et al., 2018). 
Além dos reforços em si, outra característica que pode ser importante na atratividade 
dos VE é o programa de reforço, ou seja, as “(...) regras que estabelecem as probabilidades 
que a ocorrência específica de um comportamento irá produzir reforço.” (Cooper et al., 2020, 
p.357). Um programa de reforço contínuo aplica um reforço sempre que o comportamento-
alvo ocorre, com o objetivo de aumentar a frequência da exibição de comportamentos 
semelhantes. Por outro lado, para eliminar a ocorrência de um comportamento (extinção), 
este não deve ser seguido de nenhum tipo de reforço. O programa de reforço contínuo e a 
extinção, estabelecem os limites para todos os programas de reforço: programa de proporção 
fixa (quando um reforço é aplicado a cada X número de exibições do comportamento-alvo, 
sendo X constante); programa de proporção variável (quando um reforço é aplicado em X 
número de exibições do comportamento-alvo, sendo X variável); programa de intervalo fixo 
(quando o reforço é aplicado no primeiro comportamento-alvo depois de ter decorrido X 
tempo, sendo X constante); programa de intervalo variável (quando o reforço é aplicado no 
primeiro comportamento-alvo depois de ter decorrido X tempo, sendo X variável) (Kearney, 
2009). O programa mais forte e eficaz em manter o comportamento é o programa de 
proporção variável, pois são necessários menos reforços para manter o comportamento, sendo 
mais difícil extingui-lo na ausência de reforço (Kearney, 2009). Neste caso, a utilização do 
programa de proporção variável pelos VE, na aplicação dos diferentes reforços, pode, 
 6 
segundo esta teoria, resultar numa maior atratividade desses VE para os jogadores, 
“prendendo-os” durante mais tempo à atividade de jogo. 
Os estudos que testaram os programas de reforço com videojogos (adaptados para a 
investigação), identificaram que os jogadores na condição de intervalo variável não jogavam 
durante mais tempo do que os jogadores na condição de intervalo fixo (Sault, 2015), mas que 
os jogadores tinham preferência pelo programa de proporção variável comparativamente ao 
programa de proporção fixa (Kao, 2012). Estes resultados parecem apoiar o contributo do 
programa de proporção variável na atratividade dos VE. Ainda assim, será necessária mais 
investigação nesta área, para que se obtenha maior compreensão da relação entre os 
programas de reforço e a atratividade dos VE. 
Correlativamente, a evolução dos VE tem aumentado as preocupações sobre os 
possíveis efeitos que o seu uso pode ter na vida dos adolescentes, sobretudo na sua atividade 
escolar, central no seu quotidiano. Efetivamente, os adolescentes ocidentais têm uma grande 
facilidade em aceder a equipamentos que lhes permitem dedicar-se à atividade de jogo, 
principalmente a smartphones (e.g., Anderson & Jiang, 2018).  
As investigações que estudaram os possíveis efeitos dos VE no desempenho escolar 
dos estudantes têm obtido resultados muito diversos. Umas sugerem a existência de uma 
relação negativa, enquanto que outras sugerem uma relação neutra ou até mesmo positiva.  
Os vários estudos realizados nesta área têm sobretudo incidindo na relação entre a 
atividade de jogar VE e, quer os resultados ou a realização das tarefas escolares, quer outras 
variáveis (mediadoras), que podem contribuir para esses resultados e realização (i.e., funções 
cognitivas e psico-motoras, autocontrolo e interações sociais). Paralelamente, alguns estudos 
permitem um conhecimento indireto sobre a perceção parental da relação entre a utilização de 
VE e a atividade escolar.  
Relação da atividade de jogar VE com os resultados escolares  
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Dos estudos que têm incidido na relação entre a atividade de jogar VE e os resultados 
escolares em provas não estandardizadas, vários têm encontrado uma relação negativa, 
identificando a associação de uma atividade mais frequente de jogo com piores resultados 
escolares (Anand, 2007; Anderson & Dill, 2000; Böö, 2014; Gnambs et al., 2018; Harris & 
Williams, 1985; Jaruratanasirikul et al., 2009; Weaver et al., 2013). No entanto, existem 
outros estudos que não confirmam esta relação negativa. Efetivamente, alguns estudos não 
têm encontrado diferenças significativas, ao nível dos resultados escolares, entre alunos que 
jogam VE mais e menos frequentemente (Alkhaibary et al., 2017; Hastings et al., 2009; 
Malek et al., 2018; Skoric et al., 2009; Van Schie & Wiegman, 1997). Outros estudos têm 
mesmo encontrado melhores resultados escolares em alunos que jogam VE mais 
frequentemente (Arockiyasamy et al., 2016; Concepcion et al., 2016; Kovess-Masfety et al., 
2016). Finalmente, alguns autores têm encontrado melhores resultados em alunos que jogam 
VE moderadamente, quando comparados com os que não jogam ou com os que jogam de 
forma excessiva (Durkin & Barber, 2002). 
Já os estudos que se apoiam em resultados de testes estandardizados, como os do 
Programme for International Student Assessment (PISA), que reúnem grandes amostras (e.g., 
Drummond & Sauer, 2014, 2020), não têm encontrado, de uma forma geral, uma relação 
significativa entre a frequência da atividade de jogar VE e os resultados daquelas provas. 
Relação da atividade de jogar VE com a realização das tarefas escolares  
Neste âmbito, tem sido investigada a possibilidade de a atividade de jogo retirar, por 
substituição, o tempo disponível para a realização de tarefas escolares (e.g., trabalhos de casa, 
estudo) (Huston et al., 1999; Nie & Hillygus, 2002), conduzindo a piores desempenhos 
escolares (e.g., Burgess et al., 2012; Drummond & Sauer, 2020). Alguns destes estudos têm 
apoiado essa possibilidade, indicando que os alunos que jogam VE durante mais tempo 
tendem a dedicar menos tempo às tarefas escolares (e.g., Burgess et al., 2012; Weis & 
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Cerankosky, 2010); e que os alunos que jogam nos dias de aulas têm piores resultados 
escolares quando comparados com os alunos que jogam apenas aos fins de semana (e.g., 
Hartanto et al., 2018; Sharif & Sargent, 2006).  
Apesar disto, outros estudos não encontram resultados que permitam concluir que o 
hábito de jogar VE retira tempo às atividades de estudo (e.g., Böö, 2014; Creasey & Myers, 
1986; Drummond & Sauer, 2020; Harris & Williams, 1985; Hastings et al., 2009). 
Relação da atividade de jogar VE com as funções comportamentais e cognitivas 
Uma outra linha de investigação tem estudado o possível impacto negativo da 
atividade de jogar em funções comportamentais e cognitivas envolvidas na realização de 
tarefas escolares. 
Alguns autores têm encontrado uma associação entre a atividade de jogar VE e o 
aumento de comportamentos relacionados com a Perturbação de Hiperatividade e Défice de 
Atenção (PHDA) - nomeadamente, de comportamentos de desatenção, hiperatividade e 
impulsividade (e.g., Chan & Rabinowitz, 2006; De Sousa, 2011; Gentile et al., 2012; 
Hastings et al., 2009; Swing et al., 2010), que podem influenciar negativamente o 
desempenho escolar (Arnold et al., 2020). Outros autores, no entanto, não têm encontrado 
dados que sustentem essa associação (e.g., Bioulac et al., 2008; Ferguson, 2011; Lobel et al., 
2017). Hipoteticamente, a atividade de jogar VE pode promover comportamentos 
relacionados com a PHDA devido: à generalização do comportamento impulsivo 
eventualmente aprendido nos VE violentos (Huizinga et al., 2013); a tornar as outras 
atividades mais monótonas (redução da excitação) após os alunos se habituarem a jogar VE 
rápidos e excitantes (Huizinga et al., 2013); à aprendizagem, através dos VE mais rápidos e 
excitantes, de um estilo atencional mais relacionado com a procura e mudança (atenção 
rápida) do que a seleção e foco (Huizinga et al., 2013); a substituir o tempo que deveria ser 
utilizado em atividades que promovem um maior desenvolvimento do controlo dos impulsos 
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(Gentile et al., 2012). Segundo estas hipóteses, ainda não estudadas empiricamente, os VE 
podem deixar os alunos menos preparados para realizarem as atividades onde necessitem de 
um esforço atencional mais continuado no tempo, como ler ou fazer trabalhos de casa.  
Para além disso, têm sido encontrados indícios de que a atividade de jogar VE pode 
enfraquecer as funções cognitivas dos alunos necessárias à realização de tarefas escolares que 
ocorram após a atividade de jogo. Nomeadamente, foi identificada uma menor velocidade de 
processamento e menor persistência cognitiva na resolução de tarefas logo após o ato de jogar 
(Harma & Cagiltay, 2015).  
Segundo a Teoria do Esgotamento, ou Depleção do Ego (Harma & Cagiltay, 2015; 
Muraven & Baumeister, 2000), a atividade de jogar VE, pela exigência do jogo em si e/ou 
pela duração do tempo de jogo, pode esgotar os recursos cognitivos, nomeadamente os 
recursos de autocontrolo, necessários à realização de tarefas exigentes logo após a tarefa de 
jogo. Porém, é necessária mais investigação que teste esta teoria na relação dos VE com as 
tarefas escolares. 
Paralelamente, outra linha de investigação tem procurado identificar se a atividade de 
jogar VE pode desenvolver funções cognitivas ou psicomotoras nos jogadores. 
Relativamente às funções cognitivas, tem sido identificada uma associação entre jogar 
VE e o desenvolvimento das seguintes capacidades: atenção (Ballesteros et al., 2014; Gan et 
al., 2020); memória visual a curto prazo (Blacker & Curby, 2013; Blacker et al., 2014; Boot 
et al., 2008; Li et al., 2015; McDermott et al., 2014; Murphy et al., 2012; Pavan et al., 2019; 
Wilms et al., 2013) ou seja, a capacidade de reter informação visual mentalmente, por um 
breve período de tempo, deixando-a num estado privilegiado de ativação que permite o seu 
posterior processamento por outras funções cognitivas (Astle & Scerif, 2011); rapidez de 
processamento (Ballesteros et al., 2014; Clark et al., 1987) e, especificamente, rapidez de 
tomada de decisão sem sacrifício da precisão (Dye et al., 2009); raciocínio e resolução de 
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problemas (Adachi & Willoughby, 2013; Baniqued et al., 2013; Buelow et al., 2015; 
Monjelat et al., 2012; Unsworth et al., 2015; Zaparyniuk, 2006); e persistência cognitiva 
perante os desafios, procurando atingir o objetivo (Ventura et al., 2013). No entanto, essa 
associação não tem reunido consenso no que toca a todas as funções cognitivas referidas 
(e.g., Przybylski & Wang, 2016; Unsworth et al., 2015).  
Quanto ao impacto positivo nas funções psicomotoras, a investigação sugere uma 
associação entre a atividade de jogar VE e o desenvolvimento da capacidade de coordenar 
olhos e mãos com maior precisão e rapidez (Borecki et al., 2013; Griffith et al., 1983; Rosser 
et al., 2007). 
É possível que os VE, pelas suas características, exijam e promovam o 
desenvolvimento de competências cognitivas e psicomotoras nos jogadores (e.g., Ballesteros 
et al., 2014; Borecki et al., 2013; Murphy et al., 2012; Wilms et al., 2013) que, se forem 
generalizáveis para o contexto escolar, podem melhorar o rendimento escolar dos alunos.  
A investigação tem igualmente procurado identificar que impactos os VE podem ter 
no sono, uma atividade essencial para um bom desempenho escolar (e.g., Dewald et al., 
2010). Sobre este tema têm sido sobretudo investigadas três possibilidades (não mutuamente 
exclusivas) de como a atividade de jogar VE pode afetar o sono: a atividade de jogo ocupar 
(por substituição) o período normal de sono, se os alunos ficarem a jogar até mais tarde ou 
acordarem muito cedo para tal (Van Den Bulck, 2004); a atividade de jogo provocar o atraso 
do início do sono (após o deitar), por causar excitação mental, emocional ou fisiológica ou 
devido à supressão da hormona melatonina (que está relacionada com a indução do sono), 
resultante da exposição aos écrans brilhantes (Cain & Gradisar, 2010).  
Os resultados dos estudos nesta área apontam maioritariamente (cf. Ivarsson et al., 
2013; Miskoff et al., 2019) para que os VE, jogados antes de dormir possam atrasar a hora de 
deitar (Exelmans & Van Den Bulck, 2015; Harbard et al., 2016; Van Den Bulck, 2004), 
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reduzindo assim o tempo de sono (King et al., 2013; Wolfe et al., 2014), nas noites que 
antecedem os dias de aulas (Harbard et al., 2016; Van Den Bulck, 2004), podendo ainda 
dificultar o início do sono, por causarem uma maior ativação do sistema nervoso (Dworak et 
al., 2007; Higuchi et al., 2005; Weaver et al., 2010). 
Relação da atividade de jogar VE com as interações sociais  
Muitos estudos têm sido realizados com o objetivo de investigar se os conteúdos (anti 
ou pró-sociais) dos VE e os seus modos de jogo (isolados ou multijogadores - competitivos 
ou cooperativos), podem ser associados a uma interação social mais positiva ou negativa dos 
jogadores fora do ambiente de jogo. Vários estudos correlacionais, longitudinais e 
experimentais (ver Anderson & Bushman, 2001, Anderson et al., 2010 e Greitemeyer & 
Mügge, 2014 para meta-análises) têm revelado uma associação entre a atividade de jogar VE 
com conteúdos violentos com: o aumento quer de comportamentos, cognições e afetos 
agressivos (e.g., espectativas hostis, pensamentos agressivos, sentimentos de raiva e 
hostilidade); o aumento da excitação fisiológica (e.g., pressão sanguínea, batimentos 
cardíacos); e a diminuição da empatia e do comportamento pró-social (i.e., comportamentos 
de ajuda) a curto e longo prazo. Por outro lado, a atividade de jogar VE com conteúdos pró-
sociais, tem sido relacionada com os efeitos contrários (i.e., diminuição dos comportamentos, 
cognições e afetos agressivos, diminuição da excitação fisiológica e aumento da empatia e 
comportamento de ajuda) (e.g., Gentile et al., 2009; Greitemeyer & Mügge, 2014).  
Tipicamente, os estudos que têm investigado os efeitos dos conteúdos (anti ou pró-
sociais) dos VE no comportamento dos jogadores, têm utilizado o modo de jogo isolado 
(single-player mode) (Ewoldsen et al., 2012; Velez et al., 2016; Waddell & Peng, 2014), mas, 
atualmente, a maioria dos jogadores joga com outras pessoas (suas conhecidas ou não) 
presencialmente ou online (e.g., Lenhart et al., 2008). Embora o objetivo típico dos VE seja 
vencer, nos VE jogados em modo isolado de jogo, vencer significa ganhar a competição 
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contra o ambiente (incluindo personagens inimigos) do jogo (Marker & Staiano, 2015; 
Waddell & Peng, 2014). Já no modo multijogador, vencer significa ganhar a competição 
contra outro jogador (o sucesso do jogador significa o insucesso de outros) ou ganhar a 
competição contra o ambiente de jogo ou contra outras equipas de jogadores, através da 
cooperação com os elementos da sua equipa (o sucesso do jogador significa o sucesso dos 
seus aliados) (Marker & Staiano, 2015; Waddell & Peng, 2014). Assim, muitas das 
investigações experimentais mais recentes têm procurado também incluir estas variáveis e os 
resultados têm sugerido que os VE em modo multijogador, na vertente competitiva, 
independentemente se os seus conteúdos são violentos ou não, podem produzir um aumento 
das cognições e comportamentos agressivos fora do ambiente de jogo, à semelhança do que 
acontece com os VE com conteúdos violentos jogados em modo isolado (Zhang et al., 2010). 
Já na vertente cooperativa, os resultados têm sugerido que, independentemente dos seus 
conteúdos, jogar VE pode aumentar o comportamento cooperativo no trabalho de equipa 
(Badatala et al., 2016; Ewoldsen et al., 2012; Greitemeyer et al., 2012; Waddell & Peng, 
2014) e diminuir o comportamento agressivo fora do ambiente de jogo (Greitemeyer et al., 
2012; Jerabeck & Ferguson, 2013; Velez et al., 2016). Apesar de nem todos os resultados 
indicarem que os VE jogados cooperativamente aumentem significativamente os 
comportamentos cooperativos (Jerabeck & Ferguson, 2013), ou que os VE jogados 
competitivamente aumentem a agressão afetiva dos jogadores fora do contexto de jogo 
(Waddell & Peng, 2014), a maioria sugere que o contexto social em que os VE são jogados 
(modo isolado, modo multijogador – competitivo ou cooperativo) é uma variável importante, 
que pode influenciar as interações sociais na vida real, à semelhança dos conteúdos presentes 
nos VE (e.g., Dolgov et al., 2014; Velez et al., 2016).  
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Têm sido apresentadas duas teorias que procuram explicar como os VE podem 
influenciar as interações sociais dos jogadores, o Modelo Geral de Aprendizagem (MGA) e a 
Teoria da Reciprocidade Generalizada Direcional (TRGD). 
O MGA (e.g., Buckley & Anderson, 2006; Gentile et al., 2009; Gentile et al., 2014; 
Prot et al., 2015; Swing et al., 2009) tem sido utilizado para explicar a forma como os VE 
podem ensinar e influenciar comportamentos anti ou pró-sociais nos jogadores a curto e 
longo prazo (Buckley & Anderson, 2006), mas é suficientemente abrangente para explicar 
qualquer tipo de aprendizagem realizada em contexto de jogo. Segundo o MGA as 
aprendizagens realizadas na atividade de jogo dependem inicialmente da interação entre as 
características pessoais do jogador (e.g., aprendizagens anteriores, predisposição genética, 
traços de personalidade, crenças, atitudes, humor, sexo, objetivos a curto e longo prazo, 
motivações e recursos atencionais) e as características do ambiente (incluindo todas as 
características do VE e o ambiente social físico ou virtual) (Gentile et al., 2014). As 
características pessoais e contextuais vão interagir e influenciar o estado interno do indivíduo 
(pensamentos, sentimentos e excitação psicológica), podendo ocorrer, nesse momento, vários 
tipos de aprendizagem (discriminação; condicionamento clássico; aprendizagem cognitiva 
das associações; aprendizagem emocional das associações; aprendizagem vicariante). 
Qualquer alteração no estado interno do indivíduo pode ter impacto imediato nas variáveis 
pessoais ou ambientais (por exemplo, um inimigo que ataca o personagem controlado pelo 
jogador pode ser associado a sentimentos negativos – condicionamento clássico), ou pode 
permitir à pessoa avaliar a situação e responder (Gentile et al., 2014). A avaliação pode ser 
automática ou pensada, dependendo da disponibilidade de recursos cognitivos e tempo, mas 
também da importância do resultado naquela situação (Gentile et al., 2014). Se a jogada é 
muito rápida ou o resultado da jogada não é considerado muito importante, o jogador pode 
realizar uma decisão (ação) impulsiva (Gentile et al., 2014). Por outro lado, se o jogador tem 
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recursos cognitivos e tempo, e o resultado da jogada é visto como importante, pode reavaliar 
a situação e decidir (agir) de forma pensada. A reavaliação é uma oportunidade de 
aprendizagem cognitiva, se o jogador relacionar cada opção que tem em mente com o seu 
possível resultado (Gentile et al., 2014). A ação realizada vai, por sua vez, influenciar as 
variáveis pessoais, as variáveis ambientais e o estado interno do indivíduo (Gentile et al., 
2014). Após o jogador decidir (respondendo ou inibindo a sua resposta), o ambiente ou o 
próprio estado interno do jogador (e.g., sentimentos, pensamentos) pode reforçar ou punir 
esse comportamento (condicionamento operante) influenciando a continuidade desse tipo de 
resposta no futuro, perante situações semelhantes (Gentile et al., 2014). Todas as 
oportunidades de aprendizagem podem ocorrer perante uma única exposição a determinada 
situação ou estímulo presente no VE, mas repetidas exposições a essa situação ou situações 
semelhantes vão promovendo aprendizagens futuras à medida que o jogador se habitua aos 
estímulos repetidos e os começa a discriminar cada vez melhor (Gentile et al., 2014). Uma 
repetida exposição a situações relevantes pode também provocar efeitos a longo-prazo, como 
a aprendizagem de conhecimento factual e de novos comportamentos, mas também da 
alteração das estruturas de conhecimento (crenças, atitudes, scripts de comportamento, 
esquemas de perceção, esquemas de espectativa e traços afetivos) que levam à alteração da 
personalidade (Swing et al., 2009). Por exemplo, jogar repetidamente diferentes jogos em que 
a resolução de um problema depende do mesmo tipo de estratégia (e.g., agir com violência, 
agir cooperativamente), faz com que essa estratégia seja mais facilmente ativada e aplicada 
em outras situações parecidas, mesmo fora do ambiente dos VE.  
O MGA pode ser utilizado tanto para explicar como os VE podem ensinar 
comportamentos agressivos ou pró-sociais, dependendo dos seus conteúdos violentos ou pró-
sociais, como para explicar como os VE podem ensinar comportamentos agressivos ou 
cooperativos, dependendo se o ambiente social de jogo é competitivo ou cooperativo. No 
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entanto, os autores do modelo não contemplam de que forma o ambiente social de jogo se 
pode relacionar com os conteúdos dos VE de forma a, por exemplo, se sobrepor a estes. 
Nesse sentido, Velez e colaboradores (2016) sugerem a Teoria da Reciprocidade 
Generalizada Direcional (TRGD) como uma teoria explicativa do comportamento do jogador 
em contexto social. Segundo esta teoria, os jogadores procuram adaptar o seu comportamento 
de forma a atingir os seus objetivos. Os VE jogados isoladamente (com conteúdos violentos) 
ou contra outros oponentes (multijogador na vertente competitiva), são tidos como podendo 
influenciar as expectativas do jogador sobre o modo como os personagens do jogo ou os 
outros jogadores vão reagir. Neste caso será possível que o jogador espere que os oponentes 
tenham comportamentos hostis, levando-o a uma abordagem agressiva, podendo esta ser 
generalizada para outros contextos. Já os VE jogados colaborativamente, independentemente 
se o conteúdo é violento ou não, poderão criar expetativas no jogador que os seus colegas de 
equipa o vão ajudar e, desse modo, levam-no a agir de uma forma pró-social que pode 
também ser generalizada para fora do contexto de jogo (Velez, 2015; Velez et al., 2016). 
Concluindo, de acordo com esta perspetiva, é possível que a influência do ambiente social de 
jogo se sobreponha à influência do conteúdo do próprio jogo nas interações sociais da vida 
real, por ser o fator mais importante durante o jogo para atingir os objetivos do jogador. 
Perceção parental sobre a relação da atividade de jogar VE com a atividade escolar 
Os estudos quantitativos anteriormente referidos não fornecem ainda uma imagem 
inequívoca sobre a relação entre a atividade de jogar VE e a aprendizagem escolar ou os 
comportamentos, cognições e afetos envolvidos nessa aprendizagem (e.g., Drummond & 
Sauer, 2020; Ferguson, 2015; Jerabeck & Ferguson, 2013; Lobel et al., 2017; Sala et al., 
2018; Waddell & Peng, 2014). Como referido, embora alguns estudos apontem para uma 
relação neutra ou negativa (e.g. prejuízo dos resultados escolares e do sono; redução de 
tempo para realizar tarefas escolares; aumento dos comportamentos relacionados com a 
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PHDA e as cognições e comportamentos agressivos), outros sugerem uma relação 
potencialmente positiva (e.g., benefício dos resultados escolares; desenvolvimento da 
atenção, memória visual a curto prazo, rapidez de processamento, raciocínio e resolução de 
problemas, persistência, coordenação mãos-olhos; aumento do comportamento cooperativo e 
diminuição do comportamento agressivo). Coloca-se então a hipótese de que estas variações 
dependam das circunstâncias em que os VE são utilizados pelos estudantes, quer a nível 
pessoal (e.g., competências de autocontrolo), quer a nível contextual (e.g., tipo de mediação 
parental). Serão necessários mais estudos neste sentido, não só quantitativos, mas também 
qualitativos, para que se consiga obter uma melhor compreensão da relação entre a atividade 
de jogar VE e a aprendizagem escolar. Os métodos qualitativos, podem ser uma forma de 
investigação importante para ajudar a planear ou interpretar os estudos quantitativos nesta 
área (Kutner et al., 2008).  
Ora, entre as circunstâncias que poderão influenciar a relação entre a atividade de 
jogar VE e a aprendizagem escolar, encontra-se a mediação parental daquela atividade, 
hipoteticamente influenciada pela perceção parental sobre aquela relação. Não foi 
encontrado, até à data desta dissertação, nenhum estudo que tenha investigado 
especificamente as perceções de pais ou cuidadores de alunos, sobre a relação entre os VE e a 
aprendizagem escolar. No entanto, alguns estudos qualitativos desenvolvidos em outros 
contextos, como o do enquadramento dos sistemas de classificação etária (Kutner et al., 
2008) ou da mediação parental da utilização dos VE (Friedrichs et al., 2015; Oosting et al., 
2008; Pereira et al., 2009) têm identificado perceções e preocupações parentais sobre efeitos 
dos VE, que estão relacionados com a aprendizagem escolar. Algumas das perceções e 
preocupações identificadas nesses estudos incluem, pelo lado positivo, o desenvolvimento da 
atenção, memória, raciocínio, cálculo matemático, linguagem, competências tecnológicas, 
estratégia, persistência, orientação para os objetivos, relaxamento, coordenação olhos-mãos 
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(Doyle, 2015; Friedrichs et al., 2015; Kutner et al., 2008; Oosting et al., 2008; Pereira et al., 
2009) e oportunidade de socialização (Doyle, 2015; Friedrichs et al., 2015) e, pelo lado 
negativo, o prejuízo da socialização (Doyle, 2015; Kutner et al., 2008) e a perturbação da 
atividade escolar (Doyle, 2015; Kutner et al., 2008; Oosting et al., 2008; Pereira et al., 2009), 
sobretudo pelo tempo despendido na atividade de jogo (Doyle, 2015). 
Objetivos do Estudo 
Este estudo procura responder à importância, atrás referida, de estudar a perceção 
parental da relação entre a atividade de jogar VE e a aprendizagem escolar – perceção esta 
que poderá constituir um potencial fator da gestão parental daquela atividade, que por sua vez 
poderá influenciar o sentido daquela relação. O objetivo geral deste estudo é assim o de 
conhecer a perceção dos pais acerca da relação entre a atividade de jogar VE e a 
aprendizagem escolar de alunos do ensino secundário. Especificamente esta investigação tem 
como objetivos mapear a perceção dos pais sobre potenciais efeitos (benéficos e prejudiciais): 
1) da atividade de jogar VE no processo de aprendizagem escolar daqueles alunos; 2) dos 
processos de aprendizagem escolar na atividade de jogar VE daqueles alunos; 3) da atividade 
de jogar VE nos resultados de aprendizagem daqueles alunos ; 4) dos resultados de 
aprendizagem escolar na atividade de jogar VE daqueles alunos. 
Método 
Este estudo qualitativo, envolveu a realização de entrevistas semiestruturadas 
presenciais com pais de alunos do ensino secundário. As entrevistas foram desenhadas com o 
intuito de identificar as perceções parentais em diversas formas de relação entre os 
videojogos de entretenimento e a aprendizagem escolar. O estudo obteve aprovação ética da 
Comissão de Ética e Deontologia da Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa. O 
consentimento informado foi obtido de todos os participantes no estudo. 
Participantes 
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Participaram neste estudo 20 pais (nove pais e 11 mães) de 17 alunos (12 alunos e 
cinco alunas) do ensino secundário, provenientes de instituições públicas e privadas de ensino 
na Área Metropolitana de Lisboa. Foi realizada uma amostragem por conveniência, 
utilizando contactos do círculo de relacionamento do pesquisador. A dimensão da amostra foi 
determinada pela saturação das categorias que emanaram da análise temática de conteúdo 
realizada às respostas à entrevista, ou seja, o recrutamento de participantes cessou no 
momento em que pareceu não aparecer categorias novas em relação às categorias 
identificadas. 
As idades dos participantes situam-se entre os 39 e os 58 anos, com uma média de 
46.9 anos de idade. Em relação à escolaridade, dois participantes (10%) possuem o 9.º ano, 
seis o 12.º ano (30%), três o bacharelato (15%), sete a licenciatura (35%) e dois o mestrado 
(10%). 
Apesar de apenas 25% dos participantes jogarem frequentemente VE com os seus 
filhos, todos souberam identificar os nomes ou géneros dos VE jogados pelos filhos e em que 
eles consistem (ainda que em alguns casos muito superficialmente). 
Procedimento de avaliação  
A recolha dos dados foi realizada através de uma entrevista semiestruturada com cada 
um dos participantes, em locais escolhidos por estes (maioritariamente nos seus locais de 
trabalho e habitações), que teve a duração de, aproximadamente, sessenta minutos. A 
entrevista, realizada com base num guião desenvolvido especificamente para o efeito (Anexo) 
e pré-testada, possui três áreas de questionamento na sua estrutura: a) questões relacionadas 
com os dados dos participantes (idade, sexo, habilitações literárias, profissão) e dos seus 
filhos (número, sexo e idade); b) questões relacionadas com a perceção dos participantes da 
relação entre a atividade de jogar VE e a aprendizagem escolar dos alunos do ensino 
secundário; c) questões relacionadas com o conhecimento dos participantes sobre a atividade 
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de jogo dos seus filhos (plataformas e jogos utilizados, caracterização dos jogos e descrição 
da atividade do jogador) e sobre o seu tipo de envolvimento na atividade de jogo dos seus 
filhos (i.e., se os participantes costumam ou não jogar VE com os seus filhos).  
Relativamente à área b) - exploração da perceção parental da relação entre a atividade 
de jogar VE e a aprendizagem escolar dos alunos do ensino secundário - a mesma foi 
realizada através de seis temas: 1) relação geral da atividade de jogar VE e a aprendizagem 
escolar; 2) efeitos da atividade de jogar VE na aprendizagem escolar; 3) efeitos da atividade 
de jogar VE no processo de aprendizagem escolar (i.e., nas variáveis cognitivas, 
comportamentais, motivacionais e interpessoais envolvidas na aprendizagem escolar); 4) 
efeitos do processo de aprendizagem escolar na atividade de jogar VE; 5) efeitos da atividade 
de jogar VE nos resultados da aprendizagem escolar; 6) efeito dos resultados da 
aprendizagem escolar na atividade de jogar VE.  
As respostas à entrevista foram gravadas (com a devida autorização dos participantes) 
em formato áudio.  
Análise de dados 
Após a transcrição integral de todas as respostas à entrevista, procedeu-se a uma 
análise temática de conteúdo, apoiada pelo programa Nvivo 12. A análise efetuada 
compreendeu três etapas: 1) segmentação dedutiva das respostas à entrevista em unidades 
temáticas (de acordo com os temas da entrevista), a categorizar posteriormente; 2) 
categorização indutiva das unidades temáticas segmentadas, envolvendo o desenvolvimento 
de um Sistema de Categorias numa primeira vaga de categorização e sua aplicação a todas as 
unidades numa segunda vaga; 3) estudo da validade do Sistema de Categorias, através da 
comparação dos resultados da análise temática de conteúdo, realizada por dois analistas 
independentes: o segundo analista, após realizar um período de “treino” que envolveu a 
demonstração e discussão de algumas unidades temáticas segmentadas e categorizadas, 
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realizou a sua análise de forma independente a duas das vinte entrevistas (10%). O valor de 
acordo inter-juízes situou-se nos 83.33% para quarenta e nove segmentos distribuídos por 
vinte dimensões presentes nas duas entrevistas. 
Resultados 
Da análise temática de conteúdo aos dados recolhidos resultaram as seguintes cinco 
dimensões, que traduzem a perceção parental da relação entre a atividade de jogar VE e a 
aprendizagem escolar, e às quais correspondem, no total, trinta e sete categorias (perceções 
específicas) a seguir apresentadas e ilustradas com segmentos de resposta à entrevista. 
Perceção dos efeitos da atividade de jogar VE na aprendizagem escolar 
Esta dimensão (Tabela 1) organiza-se em duas meta-categorias que correspondem às 
perceções sobre os efeitos gerais da atividade de jogar VE na aprendizagem escolar dos 
alunos do ensino secundário: “Efeitos gerais - Positivos” e “Efeitos gerais - Negativos”. 
Na meta-categoria “Efeitos gerais - Positivos”, encontram-se as categorias: 
“Consolidação”; e “Competências digitais”. A categoria “Consolidação”, corresponde à 
perceção que jogar VE pode beneficiar a aprendizagem das temáticas curriculares quando 
estas são coincidentes com as temáticas presentes nos VE. A categoria “Competências 
digitais”, corresponde à perceção que jogar VE pode promover o desenvolvimento de 
competências digitais.  
Na meta-categoria “Efeitos gerais - Negativos”, encontra-se a categoria “Engano”. 
Esta categoria, corresponde à perceção que jogar VE pode prejudicar a aprendizagem das 
temáticas curriculares coincidentes com a temáticas dos VE, quando estas últimas são versões 
não aplicáveis ou incorretas dessas temáticas.  
Tabela 1                                                                                                                               
Dimensão n.º 1: Efeitos da atividade de jogar VE na aprendizagem escolar 
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Meta-Categoria Categoria Excerto Ilustrativo 
Efeitos Gerais 
-Positivos 
Consolidação  “(...) muitos jogos são em inglês, utilizam o 
inglês e vão ajudar também no inglês.” 
 Competências 
digitais 
“Ao mesmo tempo [os VE] podem, se calhar 
desenvolver competências a nível informático 
(…)”  
-Negativos Engano “Provavelmente até os jogos que são 
traduzidos ou vêm com uma formatação à 
brasileira e não no português correto, logo aí 
vai influenciá-los nesse aspeto, 
negativamente.” 
 
Perceção dos efeitos da atividade de jogar VE no processo de aprendizagem escolar 
Esta dimensão (Tabela 2) organiza-se em oito meta-categorias que correspondem às 
perceções sobre os efeitos da atividade de jogar VE nas variáveis cognitivas, 
comportamentais, afetivas e interpessoais presentes no processo de aprendizagem dos alunos 
do ensino secundário: “Cognição - Efeitos positivos”; “Cognição - Efeitos negativos”; 
“Comportamento”; “Afeto - Efeitos positivos”; “Afeto - Efeitos negativos”; “Relação 
interpessoal - Efeitos positivos”; “Relação interpessoal - Efeitos negativos”; e “Relação 
interpessoal - Efeito neutro”.  
Na meta-categoria “Cognição - Efeitos positivos”, encontram-se as categorias: 
“Memória +”; “Pensamento relacional”; “Tomada de decisão”; “Pensamento lógico”; 
“Pensamento abstrato”; e “Pensamento estratégico”. A categoria “Memória +” corresponde à 
perceção que jogar VE pode desenvolver a capacidade de memorização dos alunos. A 
categoria “Pensamento relacional”, corresponde à perceção que jogar VE pode desenvolver a 
capacidade de identificar as relações existentes entre diferentes variáveis. A categoria 
“Tomada de decisão”, corresponde à perceção de que jogar VE pode desenvolver a rapidez 
na tomada de decisão. A categoria “Pensamento lógico”, corresponde à perceção que jogar 
VE pode desenvolver a capacidade de pensar de forma lógica. A categoria “Pensamento 
abstrato”, corresponde à perceção que jogar VE pode desenvolver a capacidade de abstrair 
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(separar) ideias. A categoria “Pensamento estratégico”, corresponde à perceção que jogar VE 
pode desenvolver a capacidade de estabelecer estratégias para alcançar um determinado 
objetivo.  
Na meta-categoria “Cognição - Efeitos negativos”, encontram-se as categorias: 
“Memória -”; “Impulsividade”; e “Desconcentração”. A categoria “Memória -”, corresponde 
à perceção de que os VE podem prejudicar a capacidade de memorização. A categoria 
“Impulsividade”, corresponde à perceção que jogar VE pode promover a impulsividade 
cognitiva. A categoria “Desconcentração”, corresponde à perceção de que jogar VE pode 
prejudicar a capacidade de concentração pelo cansaço que provoca no aluno.  
Na meta-categoria “Comportamento”, encontra-se a categoria “Destreza manual”. A 
categoria “Destreza manual”, corresponde à perceção que jogar VE pode promover o 
desenvolvimento de destreza manual por exigir o manuseamento físico dos equipamentos de 
interação com o jogo.  
Na meta-categoria “Afeto - Efeitos positivos”, encontram-se as categorias: “Aumento 
de motivação”; “Motivação para realizar”; “Recuperação”; e “Persistência”. A categoria 
“Aumento de motivação” corresponde à perceção que jogar VE pode motivar para aprender 
competências escolares que são necessárias para a atividade de jogo. A categoria “Motivação 
para realizar”, corresponde à perceção que jogar VE pode desenvolver a motivação para 
alcançar objetivos. A categoria “Recuperação”, corresponde à perceção que jogar VE pode 
proporcionar a recuperação relativamente ao stress causado pelas atividades escolares, 
beneficiando a posterior performance escolar. A categoria “Persistência”, corresponde à 
perceção de que jogar VE pode promover a persistência na aprendizagem.  
Na meta-categoria “Afeto - Efeitos negativos”, encontram-se as categorias: 
“Desmotivação - Por competição”; “Desmotivação - Por cansaço”; “Desmotivação - Por 
ocupação do tempo”; e “Desmotivação - Por adicção”. A categoria “Desmotivação - Por 
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competição”, corresponde à perceção que jogar VE pode desmotivar para aprendizagem 
escolar, por ser mais apelativo que esta. A categoria “Desmotivação - Por cansaço”, 
corresponde à perceção que jogar VE pode desmotivar para a aprendizagem escolar, pelo 
cansaço que provoca. A categoria “Desmotivação - Por ocupação do tempo”, corresponde à 
perceção que jogar VE pode desmotivar para a aprendizagem escolar, por excessiva ocupação 
de tempo. A categoria “Desmotivação - Por adicção”, corresponde à perceção que jogar VE 
pode desmotivar para a aprendizagem escolar, por se tornar num comportamento adictivo.  
Na meta-categoria “Relação interpessoal - Efeitos positivos”, encontram-se as 
categorias: “Abertura”; e “Aprendizagem colaborativa”. A categoria “Abertura”, corresponde 
à perceção de que jogar VE em grupo pode proporcionar exposição e abertura a perspetivas 
alheias. A categoria “Aprendizagem colaborativa”, corresponde à perceção de que jogar VE 
em grupo pode desenvolver competências de aprendizagem colaborativa. 
Na meta-categoria “Relação interpessoal - Efeitos negativos”, encontra-se a categoria: 
“Individualismo”. A categoria “Individualismo”, corresponde à perceção de que jogar VE 
pode promover o individualismo, prejudicando a aprendizagem escolar colaborativa. 
Na meta-categoria “Relação interpessoal - Efeito neutro”, encontra-se a categoria: 
“Efeito neutro”. A categoria “Efeito neutro”, corresponde à perceção de que jogar VE não 
tem influência na relação interpessoal envolvida na aprendizagem escolar. 
Tabela 2                                                                                                                             
Dimensão n.º 2: Efeitos da atividade de jogar VE no processo de aprendizagem escolar 
Meta-Categoria Categoria Excerto Ilustrativo 
Cognição 
-Efeitos positivos  
Memória + “Se me perguntar se estimula a memória (…) 
eu imagino que sim porque eles fazem para 
lá tanta coisa…” 
 Pensamento 
relacional  
“(…) quando estão a jogar [VE] acaba por ali 
trabalhar um bocadinho a capacidade de 
raciocínio, de relacionar as coisas, 
eventualmente nesse sentido poderá ajudar 
sim, poderá.” 
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Meta-Categoria Categoria Excerto Ilustrativo 
 Tomada de 
decisão  
“(…) eles [quando jogam VE de estratégia] 
também têm de decidir rapidamente, tomar 
decisões rapidamente (…) eventualmente 
nesse sentido poderá ajudar sim, poderá.” 
 Pensamento 
lógico 
“Se me perguntar se estimula a (…) 
capacidade de (…) raciocínio lógico, ou 
dedutivo, eu imagino que sim porque eles 
fazem para lá tanta coisa…” 
 Pensamento 
abstrato 
“Se me perguntar se estimula a (…) 
capacidade de abstração (…) eu imagino 




“Acho que sim, porque os jogos trabalham a 
destreza mental não é, por isso ajuda-os 
seguramente depois no relacionamento e na 
estratégia a adotar no estudo.” 
-Efeitos negativos Memória - “Penso que eles queimam ali um bocado os 
neurónios ali com aquela coisa dos jogos, 
depois coisas simples da escola que deviam 
fixar, não fixam. Ficam ali com um défice de 
não fixar a matéria, a nível de memória.” 
 Impulsividade “(…) aqueles jogos [de ação não estratégica] 
implicam que eles sejam mais reativos do 
que analíticos (…) É “agora mata aquele, 
agora esconde-te, agora salta" portanto é 
uma capacidade de reação mais impulsiva 
não é... (risos) Há ali algum raciocínio 
rápido, mas lá está, eu acho que isso pode 
ser negativo para a parte letiva... Eu sou... 
Eu acho que as pessoas quando se 
pronunciam têm de ter algum fundamento, 
não têm de se pronunciar de forma 
impulsiva não é.” 




Destreza manual  “(...)[jogar VE pode desenvolver] destreza dos 
dedos que eles podem ganhar com o 
manuseamento dos equipamentos (...)” 
Afeto    
-Efeitos positivos Aumento de 
motivação  
“Se for um jogo de inglês, aquele que 
aprendem na escola, provavelmente vai 
ajudá-los no jogo em si e, se tiverem 
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Meta-Categoria Categoria Excerto Ilustrativo 
dificuldades no inglês se calhar terão mais 
capacidades de tentar aprender melhor o 
inglês(…)” 
 Motivação para 
realizar  
“(...) ele diz “Não, eu gosto de jogar, gosto de 
aprender e de saber como é que eu consigo 
alcançar o objetivo.”. Portanto isso pode 
ajudá-lo numa área que ele adora e é 
completamente diferente daquela, mas que o 
vai ajudar também a conquistar os objetivos 
que ele pretende, portanto dar aquela 
vontade de chegar mais além.” 
 Recuperação “(...) havendo uma gestão de tempo, de os 
miúdos descomprimirem do estudo para 
voltarem depois [de jogar VE] a estudar e 
terem um maior rendimento porque já vão 
de outra maneira, já descontraíram, e isso 
pode ser bom para o rendimento escolar.” 
 Persistência “A tentativa erro não é... Um método de 
aprendizagem, é tu tentares... Um gajo vai 
fazer até conseguir não é... Os videojogos 
fazem isso, os videojogos levam-te a 
determinadas... Enquanto não souberes qual 
é que é a solução eles vão-te encaminhando 
e tu vais numa tentativa erro, muitas das 
vezes a aprendizagem é mesmo isso” 
-Efeitos negativos Desmotivação  
 -Por competição “Eu acho que ele até fica desmotivado, não é, 
porque tem de ir estudar. Ele estava a 
jogar... (…). Ele vai ficar menos motivado 
para estudar se tiver a jogar.” 
 -Por cansaço “O cansaço vai ter impacto na (…) vontade 
até de... Ir fazer um esforço, porque para 
estudar tem que puxar pela cabeça, e fazer 
um esforço... Ah, lá está, ele esteve ali a 
fazer um esforço a jogar, que lhe retira 
capacidade de fazer esforço no estudo...” 
 -Por ocupação do 
tempo 
“Eu penso que a atividade dos jogos prejudica 
a atividade da escola do secundário, porque 
gastam muito tempo nos videojogos e 
desinteressam-se das matérias (…)” 
 Por adicção  “É viciante aquilo, não é. (…) Podem querer 
prolongar essa situação prazerosa, que 
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Meta-Categoria Categoria Excerto Ilustrativo 
para eles é “Que chatice, que agora tenho 
de ir estudar”(…)” 
Relação interpessoal   
-Efeitos positivos Abertura  “(...) sim [vai influenciar nos trabalhos de 
grupo escolares], uma pessoa fica com uma 
mente mais aberta, mais liberal a falar, 
todas as experiências... Até dá mais opiniões 
[nos trabalhos de grupo], mais vezes “Olha 
pode ser assim, porque não assim”. Até 
pode acatar melhor as ideias dos outros... 
Eu acho que em grupo [jogar VJ de grupo] é 
diferente, a mente recolhe mais coisas e 
todas as ideias (...)” 
 Aprendizagem 
colaborativa  
“Ah isso sim, isso pode... Pode porque eles, lá 
está, os videojogos como eles jogam online 
normalmente, não é uma atividade 
individualista ou individual não é... 
Implica... Ele está ali constantemente a 
trabalhar os seus skills de grupo, de 
coordenação, de... Conciliação às vezes 
(risos) de orientação, até de estratégias às 
vezes, ah não, isso dá-lhe competências que 
são-lhe úteis depois nos trabalhos de grupo, 
sim...” 
-Efeitos negativos Individualismo  “(...) influencia negativamente, porque no 
caso do meu filho eles são muito 
individualistas, (…) depois parece que têm 
dificuldade em fazer trabalhos de grupo 
reais, onde estão fisicamente uns perto dos 
outros. Parece que mal falam...” 
-Efeito neutro Efeito neutro “Acho que não tem impacto nas relações que 
eles depois estabelecem na escola.” 
 
Perceção dos efeitos do processo de aprendizagem escolar na atividade de jogar VE 
Esta dimensão (Tabela 3) organiza-se em duas meta-categorias que correspondem às 
perceções sobre os efeitos do processo de aprendizagem escolar na atividade de jogar VE dos 
alunos do ensino secundário: “Efeitos positivos”; e “Efeito neutro”.  
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Na meta-categoria “Efeitos positivos”, encontram-se as categorias: “Efeitos positivos - Dos 
conhecimentos”; “Efeitos positivos - Do raciocínio”; “Efeitos positivos - Da aprendizagem 
colaborativa”; e “Efeitos positivos - Da competência motora”. A categoria “Efeitos positivos 
- Dos conhecimentos”, corresponde à perceção que o conhecimento desenvolvido em 
contexto escolar pode ser aplicado na atividade de jogar VE. A categoria “Efeitos positivos - 
Do raciocínio”, corresponde à perceção que o raciocínio desenvolvido em contexto escolar 
pode ser aplicado na atividade de jogar VE. A categoria “Efeitos positivos - Da aprendizagem 
colaborativa”, corresponde à perceção que a competência de aprendizagem colaborativa 
adquirida em contexto escolar, pode ser replicada na atividade de jogar VE. A categoria 
“Efeitos positivos - Da competência motora”, corresponde à perceção que a competência 
motora desenvolvida em contexto escolar pode ser replicada na atividade de jogar VE. 
Na meta-categoria “Efeito neutro”, encontra-se a categoria: “Efeito neutro”. A 
categoria “Efeito neutro”, corresponde à perceção que o processo de aprendizagem escolar 
não tem influência na atividade de jogar VE. 
Tabela 3                                                                                                                             
Dimensão n.º 3: Efeitos do processo de aprendizagem escolar na atividade de jogar VE 





“Vemos logo quando eles jogam se lhes ficou 
alguma coisa das matérias que aprendem na 
escola. (…) aquilo que elas aprendem na 
escola vai ser uma mais valia para jogarem 




“E que aprendem em trabalhos de equipa, 
trabalhos de grupo que têm na parte letiva, 
isso também replicam, mas aí pode haver um 
paralelo, uma relação...” 
 Da competência 
motora 
“Por exemplo a educação física, sem dúvida 
tem... Até porque fala de futebol e eles jogam 
o tal Fifa e eles aí... Há técnicas que 
aprendem na sala de aula que vêm replicadas 
ali ou que replicam não é...“ 
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Meta-Categoria Categoria Excerto Ilustrativo 
Efeito neutro Efeito neutro “É assim... Eu acho que não tem muito a ver... 
Não estou a ver que tenha algum efeito... Nem 
positivo nem negativo (...)” 
 
Perceção dos efeitos da atividade de jogar VE nos resultados da aprendizagem escolar 
Esta dimensão (Tabela 4) organiza-se em quatro categorias que correspondem às 
perceções sobre os efeitos da atividade de jogar VE nos resultados escolares dos alunos do 
ensino secundário: “Melhoria de rendimento”; “Pioria de rendimento”; “Efeito neutro sob 
moderação”; e “Efeito neutro”. A categoria “Melhoria de rendimento”, corresponde à 
perceção de que jogar VE de forma moderada pode promover o rendimento escolar dos 
alunos. A categoria “Pioria de rendimento”, corresponde à perceção de que jogar VE pode 
prejudicar o rendimento escolar dos alunos. A categoria “Efeito neutro sob moderação”, 
corresponde à perceção de que jogar VE de forma moderada, não influencia o rendimento 
escolar dos alunos. A categoria “Efeito neutro”, corresponde à perceção de que jogar VE não 
influencia o rendimento escolar dos alunos. 
Tabela 4                                                                                                                             
Dimensão n.º 4: Efeitos da atividade de jogar VE nos resultados da aprendizagem escolar 
Categoria Excerto Ilustrativo 
Melhoria de 
rendimento 
“Por outro lado, se essa relação é saudável eu acho que acaba 
por afetar positivamente porque eles acabam por descontrair e, 
portanto, voltam a ter vontade em pegar nos livros porque, 
entretanto, já conseguiram descontrair e por isso eu acho que 
aí afeta positivamente o rendimento.” 
Pioria de rendimento “Influencia e muito, o rendimento dele. Só tinha negativas e os 
testes eram uma desgraça...” 
Efeito neutro sob 
moderação 
“Se encarar o videojogo como um passatempo, acho que não vai 
influenciar.” 
Efeito neutro “Eu acho que não há uma ligação. Eu pelo menos não consigo 
estabelecer uma ligação direta...” 
 
Perceção dos efeitos dos resultados da aprendizagem escolar na atividade de jogar VE 
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Esta dimensão (Tabela 5) organiza-se em três categorias que correspondem às 
perceções sobre o efeitos dos resultados da aprendizagem escolar dos alunos do ensino 
secundário na sua atividade de jogar VE: “Efeito positivo do sucesso”; “Efeito negativo do 
insucesso”; e “Efeito neutro”. A categoria “Efeito positivo do sucesso”, corresponde à 
perceção de que o sucesso escolar pode beneficiar o desempenho na atividade e de jogar VE 
por aumentar a confiança pessoal dos alunos. A categoria “Efeito negativo do insucesso”, 
corresponde à perceção de que o insucesso escolar pode prejudicar o desempenho na 
atividade de jogar VE por reduzir a autoestima dos alunos. A categoria “Efeito neutro”, 
corresponde à perceção de que os resultados escolares não têm efeitos na atividade de jogar 
VE. 
Tabela 5                                                                                                                             
Dimensão n.º 5: Efeito dos resultados da aprendizagem escolar na atividade de jogar VE 
Categoria Excerto Ilustrativo 
Efeito positivo do 
sucesso 
“Eu acho que pode ter uma influência positiva no sentido de ele 
se sentir mais confiante, tem boas notas, sente-se mais 
confiante até a jogar, não é... Dá mais... Se calhar toma mais a 
liderança do jogo e vai mais ao ataque e influencia mais os 
amigos sim... As notas, tendo boas notas, sim... Tendo boas 
notas está mais confiante.” 
Efeito negativo do 
insucesso 
“Um aluno que tenha piores notas e que está sempre a levar com 
críticas e coiso... Não é... E reforços negativos, e a autoestima 
está um bocadinho mais para baixo...” 
Efeito neutro “Acho que não tem efeitos, acho que não vai influenciar nada.” 
 
Discussão  
O presente estudo teve como objetivo geral conhecer a perceção parental acerca da 
relação entre a atividade de jogar VE e a aprendizagem escolar de alunos do ensino 
secundário. Da análise temática de conteúdo realizada às vinte entrevistas deste estudo, 
resultaram as cinco dimensões e trinta e sete categorias que anteriormente se descreveram e 
que de seguida se examinam à luz das teorias e dos estudos empíricos existentes. 
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Efeitos da atividade de jogar VE na aprendizagem escolar 
Esta dimensão compreende três categorias (“Consolidação”, “Competências digitais” 
e “Engano”) relacionadas com a perceção que jogar VE pode, por um lado, beneficiar o 
desenvolvimento de competências digitais e a aprendizagem das temáticas curriculares 
coincidentes com as temáticas presentes nos VE e, por outro, do prejuízo das temáticas 
curriculares coincidentes com a temáticas dos VE, quando estas últimas são versões não 
aplicáveis ou incorretas dessas temáticas. As perceções espelhadas nestas categorias, parecem 
apoiar o Modelo Geral de Aprendizagem (e.g., Buckley & Anderson, 2006; Gentile et al., 
2014; Prot et al., 2015; Swing et al., 2009), segundo o qual os indivíduos podem realizar 
aprendizagens (positivas ou negativas) durante a atividade de jogar VE, que podem ser 
generalizadas para outros ambientes. As perceções transmitidas nas categorias 
“Consolidação” e “Competências digitais” parecem também estar em linha com as perceções 
parentais identificadas noutros estudos qualitativos, que indicaram o desenvolvimento da 
linguagem e das competências tecnológicas como aspetos positivos da atividade de jogar VE 
(Friedrichs et al., 2015; Oosting et al., 2008). A perceção encontrada de benefícios para a 
aprendizagem na atividade de jogar VE é igualmente convergente com as investigações que 
apontam que os VE inseridos em programas estruturados de ensino, complementados com 
outros tipos de instrução, podem trazer benefício na aprendizagem em áreas diversificadas, 
como as do inglês como língua estrangeira (Rankin et al., 2006); da física (Ye et al., 2018); e 
da estatística (Stansbury et al., 2014).  
Efeitos da atividade de jogar VE no processo de aprendizagem escolar 
Na meta-categoria “Cognição - Efeitos positivos”, esta dimensão possui seis 
categorias (“Memória +”; “Pensamento relacional”; “Tomada de decisão”; “Pensamento 
lógico”; “Pensamento abstrato”; “Pensamento estratégico”), que indicam perceções sobre os 
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efeitos positivos da atividade de jogar VE em variáveis cognitivas presentes no processo de 
aprendizagem escolar.  
A categoria “Memória +”, correspondente à perceção que jogar VE pode desenvolver 
a capacidade de memorização dos alunos, vai ao encontro de estudos que têm identificado 
uma associação entre a atividade de jogar VE e uma maior capacidade de reter informação 
visual em memória por um breve período de tempo (e.g., Blacker & Curby, 2013; Blacker et 
al., 2014; Boot et al., 2008; Li et al., 2015; McDermott et al., 2014; Murphy et al., 2012; 
Pavan et al., 2019; Wilms et al., 2013). Esta categoria parece também estar de acordo com as 
perceções parentais registadas noutro trabalho qualitativo (Pereira et al., 2009) que indicaram 
a melhoria da memória como aspeto positivo dos VE. 
A categoria “Tomada de decisão”, que corresponde à perceção de que jogar VE pode 
desenvolver a rapidez na tomada de decisão, parece convergir com a investigação que tem 
identificado uma relação positiva entre a atividade de jogar VE e uma maior rapidez de 
processamento (e.g., Ballesteros et al., 2014; Dye et al., 2009).  
As categorias “Pensamento relacional” (que corresponde à perceção de que jogar VE 
pode desenvolver a capacidade de identificar as relações existentes entre diferentes 
variáveis), “Pensamento lógico” (que corresponde à perceção que jogar VE pode desenvolver 
a capacidade de pensar de forma lógica), “Pensamento abstrato” (que corresponde à perceção 
que jogar VE pode desenvolver a capacidade de abstrair ideias) e “Pensamento estratégico” 
(que corresponde à perceção de que jogar VE pode desenvolver a capacidade de estabelecer 
estratégias para alcançar um determinado objetivo), parecem convergir com estudos 
anteriores que identificaram uma relação positiva entre a atividade de jogar VE e o 
desenvolvimento do raciocínio e da resolução de problemas (e.g., Adachi & Willoughby, 
2013; Baniqued et al., 2013; Buelow et al., 2015; Monjelat, et al., 2012; Unsworth et al., 
2015; Zaparyniuk, 2006). Estas categorias parecem também ir ao encontro de perceções 
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identificadas noutros trabalhos qualitativos, que identificaram que o raciocínio pode ser um 
aspeto trabalhado por alguns tipos de VE (Friedrichs et al., 2015; Pereira et al., 2009). 
É possível que, devido à complexidade presente em muitos dos VE na atualidade, 
estes exijam e estimulem a memória, tomada de decisão e diferentes tipos de pensamento 
(estratégico, lógico, abstrato e relacional) dos jogadores. No entanto, é necessária mais 
investigação que procure confirmar se os VE desenvolvem de facto essas capacidades 
cognitivas e, em caso afirmativo, se esse desenvolvimento é generalizável para as atividades 
escolares.  
Na meta-categoria “Cognição - Efeitos negativos”, esta dimensão possui três 
categorias (“Memória -"; “Impulsividade”; “Desconcentração”) que indicam as perceções 
sobre os efeitos negativos da atividade de jogar VE em variáveis cognitivas presentes no 
processo de aprendizagem escolar.  
As categorias “Memória -“, (correspondente à perceção que os VE podem prejudicar 
a memória) e “Desconcentração” (correspondente à perceção que jogar VE pode prejudicar a 
capacidade de se concentrar, pelo cansaço que provoca no aluno), podem ser relacionadas 
com duas possibilidades teóricas não mutuamente exclusivas. Por um lado, podem apoiar a 
Teoria do Esgotamento, ou Depleção do Ego (e.g., Harma & Cagiltay, 2015), a qual refere 
que imediatamente após a atividade de jogar VE exigentes e/ou por períodos extensos, os 
alunos podem ver os seus recursos cognitivos esgotados. Por outro, pode ir também ao 
encontro da possibilidade da atividade de jogar VE poder prejudicar o sono do aluno, 
interferindo assim na sua capacidade de memorização e foco para a atividade escolar ao 
longo do dia. A nível empírico, só foi encontrado um estudo relacionado com estas 
categorias. O estudo de Wolfe e colaboradores (2014), identificou uma associação negativa 
entre a duração do tempo de sono (relacionada com a atividade de jogar VE) e a atenção, mas 
não para a memória de trabalho. No entanto, este estudo contemplou apenas o período de um 
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dia e uma noite, podendo múltiplos dias seguidos com o período de sono afetado, devido a 
atividade de jogar VE, levar a resultados diferentes. 
A categoria “Impulsividade”, correspondente à perceção que jogar VE pode promover 
a impulsividade cognitiva, parece apoiar a hipótese da generalização do comportamento 
impulsivo aprendido nos VE violentos (e.g., Huizinga et al., 2013), mas também (segundo o 
MGA) da generalização de comportamentos impulsivos aprendidos também em outros tipos 
de VE em que esses comportamentos sejam eficazes. 
A categoria “Destreza manual” (meta-categoria “Comportamento”), correspondente à 
perceção que jogar VE pode promover o desenvolvimento de destreza manual por exigir o 
manuseamento físico dos equipamentos de interação com o jogo, parece convergir com a 
investigação que tem identificado uma associação entre a atividade de jogar VE e o 
desenvolvimento da capacidade de coordenar olhos e mãos com maior precisão e rapidez 
(e.g., Borecki et al., 2013; Griffith et al., 1983; Rosser et al., 2007). Esta categoria parece 
também convergir com as perceções parentais recolhidas noutro estudo, que indicaram como 
possível aspeto positivo dos VE a destreza manual (Pereira et al., 2009). É provável que o 
desenvolvimento da coordenação mãos-olhos se desenvolva à medida que os jogadores se 
envolvem com VE complexos e rápidos que necessitam de um bom domínio dos controlos 
físicos dos VE. No entanto, é importante identificar se, no caso de realmente essas 
competências serem desenvolvidas na atividade de jogar VE, elas são generalizáveis para o 
contexto escolar e de que forma. 
A categoria “Aumento da motivação” (meta-categoria “Afeto - Efeitos positivos”), 
correspondente à perceção que os VE podem motivar para a realização de aprendizagens 
escolares benéficas para a atividade de jogar VE, não pôde ser relacionada com os resultados 
de nenhuma investigação, devido a esta não ter sido encontrada na literatura. No entanto, 
podemos teorizar que, devido a uma grande parte dos VE serem comercializados na língua 
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inglesa e as versões de VE multijogador, envolverem comunicação internacional entre 
jogadores em língua inglesa, os VE podem motivar os jogadores para tentarem adquirir 
(ainda que minimamente) as competências de domínio dessa língua através das 
aprendizagens escolares.  
As categorias “Motivação para realizar” (correspondente à perceção que jogar VE 
pode desenvolver a motivação para alcançar objetivos) e “Persistência” (correspondente à 
perceção que jogar VE pode promover a persistência na aprendizagem), da meta-categoria 
“Afeto - Efeitos positivos”,  parecem convergir com os resultados encontrados pelo estudo de 
Ventura e colaboradores (2013) que apontaram para uma maior persistência em alcançar os 
objetivos (resolver problemas), em alunos que jogavam mais frequentemente VE. Estas 
categorias parecem também convergir com a perceção parental identificada noutro estudo 
qualitativo (Pereira et al., 2009), que indicou a persistência para alcançar os objetivos como 
um aspeto estimulado pelos VE. 
Os VE podem ser bastante exigentes e são, muitas vezes, organizados em níveis 
graduais de dificuldade. Quando o jogador perde, pode voltar a tentar as vezes que quiser, 
procurando frequentemente, novas abordagens, até que encontre aquela que lhe permita 
atingir o seu objetivo. Podemos teorizar que, devido à dificuldade inicial do jogo tender a ser 
mais baixa, existe uma maior facilidade do jogador, após uma menor persistência e um menor 
número de abordagens experimentadas, atingir o seu objetivo. No entanto, isso pode ser o 
suficiente para que o jogador aprenda (ver MGA) que persistir pode ser uma estratégia eficaz, 
deixando-o motivado para alcançar os seus objetivos. É importante que sejam realizados 
estudos que permitam compreender melhor se essas aprendizagens são efetivamente 
realizadas na atividade de jogar VE e se estas são transferíveis para a atividade escolar.  
A categoria “Recuperação”, correspondente à perceção que a atividade de jogar VE 
pode recuperar o aluno do stress causado pela atividade escolar, permitindo um posterior 
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aumento no desempenho escolar, parece ir ao encontro das perceções identificadas por outros 
estudos qualitativos que identificaram o relaxamento como um aspeto positivo proporcionado 
pelos VE (Doyle, 2015; Oosting et al., 2008). Apesar de não terem sido encontrados na 
literatura estudos que tenham procurado diretamente se os VE podem proporcionar a 
recuperação da atividade escolar, foram encontrados alguns estudos que indicam essa relação 
com o trabalho (e.g., Reinecke, 2009; Wulf et al., 2019), sugerindo que a atividade de jogar 
VE pode beneficiar a recuperação do trabalho, contribuindo para a abstração de pensamentos 
negativos relacionados com o trabalho, a normalização dos níveis de excitação psicológica e 
fisiológica, o exercício de mestria e o controlo pessoal durante os tempos livres (Reinecke, 
2009). No entanto, é necessário estudar especificamente, se a atividade de jogar VE pode 
estar associada à recuperação da atividade escolar. 
As categorias “Desmotivação por competição” (perceção que os VE podem 
desmotivar para a aprendizagem escolar por serem uma atividade mais apelativa que esta), 
“Desmotivação por ocupação do tempo” (perceção de os VE desmotivarem para a 
aprendizagem escolar por ocuparem demasiado tempo aos alunos) e a categoria 
“Desmotivação por adicção” (perceção que os VE podem desmotivar para a aprendizagem 
escolar por se tornarem num comportamento adictivo), todas da meta-categoria “Afeto - 
Efeitos negativos”, parecem convergir com a hipótese de os VE possuírem características 
estruturais (i.e., satisfação de necessidades psicológicas, reforço positivo e programa de 
reforço) que os tornam especialmente atrativos para os jogadores, levando-os a aumentarem a 
frequência e duração da sua utilização (e.g., King et al., 2010; Phillips et al., 2013; Phillips et 
al., 2015; Wang & Sun, 2011; Wood et al., 2004). A nível empírico, os estudos encontrados 
parecem também apoiar essa hipótese, sugerindo que: VE do tipo MMO, que, segundo Rigby 
e Ryan (2011), satisfaçam as necessidades psicológicas dos jogadores, podem estar 
associados a maior quantidade de tempo despendido na atividade de jogo (Smyth, 2007); a 
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maior quantidade e diversidade de reforços presentes na estrutura do jogo podem melhorar a 
experiência do jogador, aumentando a sua sensação de diversão, imersão e esforço (Johnson 
et al., 2018), podendo contribuir para uma maior atratividade dos VE; os jogadores podem ter 
preferência por jogos que utilizem um programa de proporção variável comparativamente a 
um programa de proporção fixa (Kao, 2012), podendo o programa de proporção variável 
contribuir para a atração causada pelos VE. Esperam-se pois que sejam realizados estudos 
que procurem compreender melhor se existem (e quais) características presentes no ambiente 
de jogo que podem ter influência na desmotivação dos alunos para as aprendizagens 
escolares. 
As categorias “Desmotivação por competição”, “Desmotivação por ocupação do 
tempo” e “Desmotivação por adicção” parecem ainda ir ao encontro da hipótese da 
substituição do tempo (e.g., Huston et al.,1999; Nie & Hillygus, 2002), segundo a qual, os 
VE podem prejudicar as aprendizagens escolares por lhes retirarem tempo que deveria ser 
ocupado com as tarefas escolares. As perceções espelhadas nestas categorias, vão ainda ao 
encontro dos estudos que têm identificado um menor tempo dedicado às tarefas escolares 
para os alunos que jogam durante mais tempo (e.g., Burgess et al., 2012; Weis & 
Cerankosky, 2010) e dos estudos que têm identificado piores resultados escolares para os 
alunos que jogam VE ao longo da semana, quando comparados com os alunos que jogam VE 
apenas nos fins de semana (e.g., Hartanto et al., 2018; Sharif & Sargent, 2006). Estas 
perceções parecem estar também alinhadas com os estudos qualitativos de Doyle (2015) e 
Pereira e colaboradores (2009), que identificaram perceções parentais dos VE como 
perturbadores da atividade escolar, devido ao excesso de tempo que podem retirar.  
A categoria “Desmotivação por cansaço”, correspondente à perceção que jogar VE 
pode desmotivar os estudantes para a aprendizagem escolar, pelo cansaço que provoca, 
parece estar alinhada com a Teoria do Esgotamento, ou Depleção do Ego (Harma & Cagiltay, 
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2015; Muraven & Baumeister, 2000), segundo a qual os jogadores podem ver as suas 
capacidades cognitivas esgotadas, logo após jogarem VE exigentes e/ou por períodos longos 
de tempo. O estudo de Harma e Cagiltay (2015) também parece apoiar essa teoria, 
identificando uma menor velocidade de processamento e menor persistência cognitiva na 
resolução de tarefas logo após a atividade de jogo. Podemos colocar a hipótese, que o 
possível esgotamento das capacidades cognitivas, se pode traduzir numa diminuição da 
motivação para realizar tarefas mais exigentes, como é o caso das tarefas escolares, mas é 
necessária investigação para testar essa hipótese. Esta categoria pode ser também associada à 
hipótese da atividade de jogar VE criar um cansaço no estudante, por reduzir o período total 
de sono num único dia ou acumulado de vários dias, que prejudique a motivação do mesmo 
para realizar as aprendizagens escolares, no entanto não foram encontrados na literatura 
estudos que tenham testado essa hipótese.  
As categorias “Abertura” (correspondente à perceção que jogar VE em grupo pode 
proporcionar exposição e abertura a perspetivas alheias) e “Aprendizagem colaborativa” (que 
reflete a perceção de a atividade de jogar VE poder desenvolver competências de 
aprendizagem colaborativa), da meta-categoria “Relação interpessoal - Efeitos positivos”, 
parecem apoiar a investigação que tem identificado um aumento do comportamento 
cooperativo no trabalho de equipa em indivíduos que jogam VE que envolvem colaboração 
entre multijogadores (e.g., Badatala et al., 2016; Ewoldsen et al., 2012; Greitemeyer et al., 
2012; Waddell & Peng, 2014). É possível que estes VE proporcionem a aprendizagem (ver 
MGA) de competências interpessoais generalizáveis para o ambiente escolar, devido à 
importância que estas têm (ver TRGD) para atingir os objetivos dos jogadores em ganhar. 
A categoria “Individualismo” (meta-categoria “Relação interpessoal - Efeitos 
negativos”), correspondente à perceção que jogar VE pode promover o individualismo, 
prejudicando a aprendizagem escolar colaborativa, vai ao encontro de estudos que 
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identificaram que jogar VE em modo isolado com conteúdos violentos (e.g., Anderson et al., 
2010 e Greitemeyer & Mügge, 2014), ou em modo multijogador na vertente competitiva 
(e.g., Zhang et al., 2010, pode produzir um aumento das cognições e comportamentos 
agressivos fora do ambiente de jogo. Esta categoria pode também apoiar a hipótese de os 
alunos que se dedicam durante mais tempo à atividade de jogar VE se tornem mais 
individualistas, por não terem oportunidades de socializarem presencialmente com os seus 
pares, o que estaria em linha com as perceções parentais identificadas pelos estudos de Doyle 
(2015) e Kutner e colaboradores (2008), que indicaram o prejuízo da socialização como 
aspeto negativo dos VE. Ou ainda, que os estudantes que menos socializam presencialmente 
com os seus pares, devido à atividade de jogar VE (independentemente se a atividade de jogo 
é realizada no modo multijogador cooperativo), se tornem mais individualistas por poderem 
agir de forma independente na atividade de jogo, sem sentirem os mesmos constrangimentos 
das interações presenciais (e.g., pode realizar manobras que os seus colegas não aprovam sem 
que estes o possam impedir; pode abandonar o jogo; pode mudar de equipa). No entanto, não 
foram encontrados estudos que tenham testado estas hipóteses. 
As categorias “Abertura”, “Aprendizagem colaborativa” e “Individualismo”, parecem 
apoiar o MGA no que se refere às aprendizagens de comportamentos anti ou pró-sociais que 
podem ser realizadas durante a atividade de jogo, e a TRGD, que explica como os resultados 
da aprendizagem realizada na atividade de jogar VE multijogador, podem ser diferentes, 
dependendo se o jogo tem uma natureza competitiva ou cooperativa.  
A categoria “Efeito neutro” (meta-categoria “Relação interpessoal - Efeito neutro”), 
correspondente à perceção que jogar VE não influencia nem positivamente, nem 
negativamente a relação interpessoal envolvida na aprendizagem escolar, não é relacionável 
com nenhum estudo anterior.  
Efeitos do processo de aprendizagem escolar na atividade de jogar VE 
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As categorias “Efeitos positivos dos conhecimentos”, “Efeitos positivos do 
raciocínio”, “Efeitos positivos da aprendizagem colaborativa” e “Efeitos positivos da 
competência motora” (meta-categoria “Efeitos positivos”), que refletem as perceções 
parentais de que os conhecimentos, raciocínio, competências de aprendizagem colaborativa e 
competências motoras desenvolvidos em contexto escolar podem ser aplicados na atividade 
de jogar VE, não podem ser relacionadas com resultados anteriores, por aparente inexistência 
de investigação relevante. No entanto, é possível que o desenvolvimento causado pelas 
aprendizagens escolares tenha algum tipo de efeito na atividade de jogar VE pela 
generalização das competências adquiridas, para o ambiente dos VE.  
A categoria “Efeito neutro” (meta-categoria “Efeito neutro”), que reflete a perceção 
que a as aprendizagens realizadas em contexto escolar não influenciam positivamente ou 
negativamente o desempenho na atividade de jogar VE, também não pode ser contrastada 
com literatura relacionada, por a mesma não ter sido encontrada. A atividade escolar é uma 
atividade que ocupa uma grande parte da vida dos jovens e durante essa atividade podem ser 
realizadas várias aprendizagens que promovam o desenvolvimento intelectual e físico dos 
estudantes. No entanto, durante o ensino secundário, o nível de desenvolvimento dos 
estudantes pode já ser de tal ordem, que as aprendizagens escolares realizadas neste período 
não sejam relevantes para o desempenho na atividade de jogo. 
Efeitos da atividade de jogar VE nos resultados da aprendizagem escolar 
A categoria “Melhoria de rendimento”, correspondente à perceção que jogar VE de 
forma moderada pode promover o rendimento escolar dos alunos, vai ao encontro dos 
resultados obtidos pela investigação de Durkin e Barber (2002) que identificaram melhores 
resultados escolares em alunos que jogavam VE de forma moderada, quando comparados a 
alunos que não jogavam VE, ou que jogavam VE de forma excessiva. É possível que, os 
efeitos positivos da atividade de jogar VE identificados em outras categorias, possam 
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contribuir para que os estudantes alcancem melhores resultados escolares, quando a atividade 
de jogar VE é realizada com moderação. Aguarda-se por mais investigação nesta área. 
A categoria “Pioria de rendimento”, correspondente à perceção que jogar VE pode 
prejudicar o rendimento escolar dos alunos, vai ao encontro da literatura que tem identificado 
a associação entre a frequência da atividade de jogo e piores resultados escolares (e.g., 
Anand, 2007; Anderson & Dill, 2000; Böö, 2014; Gnambs et al., 2018; Harris & Williams, 
1985; Jaruratanasirikul et al., 2009; Weaver et al., 2013). É possível que os efeitos negativos 
da atividade de jogar VE, identificados em outras categorias do presente estudo, possam 
contribuir para que os estudantes piorem os seus resultados escolares. 
A categoria “Efeito neutro sob moderação”, correspondente à perceção que jogar VE 
de forma moderada, não influencia nem positivamente nem negativamente os resultados 
escolares dos estudantes, não pode ser comparada diretamente com estudos que tenham 
encontrado esta relação, por estes não terem sido encontrados. No entanto, se por hipótese, 
considerarmos que em grandes amostras a maioria dos estudantes joga de forma moderada, e 
que nesses estudos o número de estudantes que jogam excessivamente é compensado pelo 
número de alunos que raramente jogam, esta categoria pode ir ao encontro dos resultados 
obtidos por Drummond e Sauer (2014, 2020), que não têm encontrado, de modo geral, uma 
relação significativa entre a frequência da atividade de jogar VE e os resultados das provas 
PISA.  
A categoria “Efeito neutro”, correspondente à perceção que jogar VE não influencia 
positivamente ou negativamente o rendimento escolar dos alunos, vai ao encontro dos 
diferentes estudos que não têm encontrado uma relação significativa entre a frequência da 
atividade de jogar VE e os resultados escolares (e.g., Alkhaibary et al., 2017; Drummond & 
Sauer, 2014, 2020; Hastings et al., 2009; Malek et al., 2018; Skoric et al., 2009; Van Schie & 
Wiegman, 1997). 
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Efeitos dos resultados da aprendizagem escolar na atividade de jogar VE 
Esta dimensão é constituída por três categorias (“Efeito positivo do sucesso”; “Efeito 
negativo do insucesso”; “Efeito neutro”) que refletem as perceções sobre os efeitos dos 
resultados da aprendizagem escolar dos alunos do ensino secundário, na sua atividade de 
jogar VE. Estas categorias não podem ser relacionadas com a literatura, por a mesma não ter 
sido encontrada no que diz respeito aos efeitos dos resultados da aprendizagem escolar na 
atividade de jogar VE. É possível que, tal como identificado na categoria “Efeito positivo do 
sucesso”, os estudantes que têm sucesso escolar, vejam a sua confiança pessoal aumentada, o 
que pode influenciar positivamente o desempenho na atividade de jogo e que, tal como 
identificado na categoria “Efeito negativo do insucesso”, os estudantes que têm insucesso 
escolar podem ver a sua auto estima diminuída, e por esse motivo realizarem um pior 
desempenho na atividade de jogo. É possível ainda que, tal como identificado na categoria 
“Efeito neutro”, os resultados não influenciem positivamente ou negativamente o 
desempenho dos estudantes na atividade de jogo. Aguarda-se a realização de investigação 
que procure identificar estas hipóteses. 
Conclusão 
Os VE estão cada vez mais presentes na vida dos jovens, tendo muitos destes um 
acesso facilitado a equipamentos digitais onde é possível a sua utilização. Esta facilidade tem 
causado preocupação em pais e cuidadores que necessitam de informação que os oriente a 
mediar a interação dos seus jovens com os VE. Ora, tal como analisado, os resultados dos 
estudos empíricos não fornecem ainda uma imagem inequívoca sobre a relação entre a 
atividade de jogar VE e a aprendizagem escolar ou os comportamentos, cognições e afetos 
envolvidos nessa aprendizagem, não permitindo ainda a transmissão de uma informação 
inequívoca a esses pais e cuidadores. 
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Este estudo, que teve como objetivo mapear a perceção dos pais sobre potenciais 
efeitos (benéficos e prejudiciais) presentes na relação entre os VE e a aprendizagem escolar, 
pode contribuir para identificar hipóteses a serem testadas em futuros trabalhos de 
investigação, que procurem possíveis efeitos da atividade de jogar VE na atividade escolar ou 
da atividade escolar na atividade de jogar VE. Apesar das limitações deste estudo, que incidiu 
numa amostra reduzida de pais maioritariamente com filhos do sexo masculino, de área 
metropolitana, ele pode contribuir também para que em futuras investigações se procure 
identificar a relação entre as perceções parentais, o estilo de mediação adotado e a influência 
do estilo de mediação adotado na relação entre a atividade de jogar VE e a aprendizagem 
escolar. A informação recolhida nesses estudos, pode ser fundamental para que pais e 
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Entrevista sobre a Perceção Parental da Relação entre a Atividade de Jogar 
Videojogos de Entretenimento e a Aprendizagem Escolar1 
Esta entrevista incide sobre a perceção da relação entre a atividade de jogar videojogos de entretenimento 
com a aprendizagem escolar de alunos do Ensino Secundário. Assim, por favor responda às questões que lhe vou 
colocar tendo em mente apenas os videojogos de entretenimento e a aprendizagem escolar. 
 
Variáveis Subvariáveis Dimensões Objetivos Questões Ilustrativas 
Participante Idade  Obter a idade do 
participante 
“Que idade tem?” 









“Quais são as suas 
habilitações 
literárias?” 
Profissão  Obter a profissão 
atual do 
participante 
“Qual é a sua profissão 
atual?” 
Filhos  Obter o número e 
sexo dos filhos 
“Quantos filhos e/ou 
filhas tem?” 
 Obter a idade dos 
filhos 
“Que idade tem/têm 
o(s) seu(s) 
filhos/filhas?” 









Geral  Obter a descrição 









“Como descreveria a 
relação entre a 
atividade de jogar 
videojogos de 
entretenimento e a 
aprendizagem 










 Obter descrição 
geral do efeito 




no processo de 
“Como descreve o 
efeito da atividade de 
jogar videojogos de 
entretenimento na 
aprendizagem 




1 Encantado, C. & Duarte, A. (2018). Entrevista sobre a Perceção Parental da Relação entre a Atividade de Jogar 
Videojogos de Entretenimento e a Aprendizagem Escolar. Documento interno. Lisboa: Faculdade de Psicologia 
da Universidade de Lisboa   
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Variáveis Subvariáveis Dimensões Objetivos Questões Ilustrativas 
aprendizagem 
escolar 
(Q.R.: “Como pensa 
que a atividade de 
jogar videojogos de 
entretenimento pode 
estar a influenciar 
positivamente a 
aprendizagem 
escolar dos alunos?”) 
 
(Q.R.: “Como pensa 
que a atividade de 
jogar videojogos de 
entretenimento pode 
estar a influenciar 
negativamente a 
aprendizagem 




















“Como pensa que a 
atividade de jogar 
videojogos de 
entretenimento pode 
influenciar a maneira 






(Q.R.: “Como pensa 
que a atividade de 




maneira como os 
alunos aprendem?”) 
 
(Q.R.: “Como pensa 
que a atividade de 




maneira como os 
alunos aprendem?”) 
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Variáveis Subvariáveis Dimensões Objetivos Questões Ilustrativas 
Motivacionais Obter descrição 







“Como pensa que a 








(Q.R.: “Como pensa 
que a atividade de 




motivação para a 
aprendizagem 
escolar dos alunos?”) 
 
(Q.R.: “Como pensa 
que a atividade de 




motivação para a 
aprendizagem 
escolar dos alunos?”) 
Interpessoais Obter descrição 







“Como pensa que a 
atividade de jogar 
videojogos de 
entretenimento pode 

























“Se alguém lhe 
perguntasse sobre os 
efeitos da 
aprendizagem 
escolar dos alunos na 
sua atividade de 
jogo, o que diria?” 
 
(Q.R.: “Quais seriam, 
então, os efeitos 
positivos?”) 
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Variáveis Subvariáveis Dimensões Objetivos Questões Ilustrativas 
 
(Q.R.: “Quais seriam, 
então, os efeitos 
negativos?”) 



























“Se alguém lhe 
perguntasse sobre os 




dos alunos, o que 
diria?” 
 
(Q.R.: “Quais seriam, 
então, os efeitos 
positivos?”) 
 
(Q.R.: “Quais seriam, 



















“Se alguém lhe 
perguntasse sobre os 
efeitos dos resultados 
de aprendizagem 
escolar (rendimento 
escolar) na atividade 
de jogar videojogos 
de entretenimento 
dos alunos, o que 
diria?” 
 
(Q.R.: “Quais seriam, 
então, os efeitos 
positivos?”) 
 
(Q.R.: “Quais seriam, 
então, os efeitos 
negativos?”) 
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“Quais os videojogos 
de entretenimento 













“Se lhe pedissem para 
descrever esses 
jogos, o que diria?” 
(Q.R.: “Como são então 












  “E se lhe pedissem 
para descrever a 
atividade do jogador 
no jogo, o que 
diria?” 
(Q.R.: “O que tem 
então o jogador de 
fazer durante o 
jogo?”) 
Atividade de 
jogar com os 
filhos 










os seus filhos?” 
 
Q.R. – Questão de Recurso (a ser colocada caso a resposta à questão anterior necessite de esclarecimento) 
